













Revolviendo el estante de  libros de mi  tío me encontré  con el Manual de  Literatura hispanoamericana  y 
argentina  de  Martha  Fernández  de  Yácubsohn.  El  libro  estaba  dirigido  a  alumnos  de  cuarto  año  de  las 
escuelas técnicas  y proponía un modelo de análisis de las obras canónicas de la literatura. Antes de abordar 
el estudio de los textos la autora les ofrecía a sus lectores una “breve explicación metodológica” en la que se 
configuraba  la  dinámica  que  subyacía  al  libro  y  se  explicitaban  las  operaciones  que  se  esperaba  que 
realizaran  los  alumnos.  Se  aclaraba  que  las  obras  podían  estudiarse  atendiendo  a  dos  aspectos:  los 
intrínsecos –formales‐ y  los extrínsecos –que trascienden al texto‐. Luego se ofrecía una puntualización de 
los  diversos  elementos  que  componían  estos  aspectos  y,  al  final  de  cada  conceptualización,  se  incluía  la 
siguiente afirmación: “El alumno deberá preguntarse: ¿Cuál es el argumento?”  (Fernández de Yácubsohn, 
1980:  1).  El  contenido de  la pregunta  variaba,  el  alumno debía preguntarse  ya por  el  título  como por  el 
género –las opciones eran sólo tres: narrativo, dramático o  lírico‐, bien por  los temas o por  los personajes 
principales y secundarios, por el contexto de la obra, la figura del autor, la atmósfera que rodea el texto, etc. 




las obras,  llama  la atención la secuenciación de  las mismas y  la formulación del  leit motiv que estructura el 




                                                 











Este manual, más allá del  ingreso de  la gramática  textual a  la escuela, más allá de ciertas experiencias de 





género  conocido  o  las  reglas  convencionales  que  rigen  los  intercambios  verbales  en  el  aula. Además,  se 
puede pensar desde la teoría de Bajtín si vemos a la escuela como una de las esferas de la praxis social en la 
que se desarrollan ciertos géneros característicos. Todos quienes  forman parte de ella conocen  los modos 




secundaria. Más  allá de  las diferencias de  contexto,  también  les propuse  abordar el  análisis de una obra 
literaria,  esta  vez  ya  no  de  literatura  hispanoamericana  o  argentina,  sino  de  lo  que  se  conoce  como 





Gregorio,  la metamorfosis atravesaba distintas etapas,  la  familia parecía por momentos  indiferente, todos 
estos aspectos les resultaron “desconcertantes”.  
 
Como explica  Jerome Bruner en  “Los usos del  relato”, hace  falta un elemento asombroso para que haya 
















de  los  efectos  que  el  mismo  texto  buscaba  producir  y  que  de  esa  manera  se  acentuaba  el  efecto 
desconcertante.  Fue  interesante  que,  aún  después  de  mirar  las  ilustraciones  de    Luis  Scafatti  ellos  se 
siguieran preguntando  lo mismo.  La  imagen  tampoco  clausuraba  los  sentidos posibles y, por el  contrario, 




escritura  en  la  que  les  pedía  que  pensaran  en  qué  podía  convertirse  el  padre  de Gregorio.  Les  dije  que 
podían apelar al imaginario de lo animal, como hacía el texto, así como también al imaginario de la máquina 
o  de  diversos  objetos.  A  partir  de  los  comentarios  que  suscitó  la  consigna  y  la  observación  de  clases 











¿Cómo  contaría  ella  alguna  de  esas  dos  situaciones?  Intenten  retomar  su  voz.  ¿Cómo  justificaría  sus 
acciones?, ¿cómo vería a Gregorio? 
b)‐ Gregorio, una noche en que la criada había olvidado abierta la puerta de su habitación, y aprovechando 







Luego de presentárselas noté que  les costaba pensar  la  situación de  la obra como punto de partida y no 
como  totalidad. Les sugerí que  la  tomaran como una escena‐fuerza   pero que a partir de allí  inventaran… 















discutíamos  el  texto  y  lanzábamos  hipótesis  sobre  lo  que  podría  haberle  sucedido  al  personaje  ellos 




Los  chicos  se  sentían  incómodos  frente  a  este  nuevo  tipo  de  consignas  porque  desconocían  qué  era 
exactamente  lo  que  se  les  estaba  pidiendo.  La  inclusión  de  preguntas  los  remitía  a  la  estructura  del 
cuestionario, pero su contextualización en el resto de la consigna y la propuesta de escribir el diario íntimo 
de Grete les producía un corrimiento del género académico al que estaban acostumbrados. Si muchas de las 
consignas  más  tradicionales  suelen  sacar  a  los  lectores  del  ámbito  de  la  ficción  para  recolocarlos  en  el 
ámbito del conocimiento, de la sistematización de saberes y de los conceptos teóricos –como si se tratara de 




En  “Prácticas  de  escritura,  narración  e  imaginación  y  su  relación  con  la  apropiación  del  conocimiento” 
Valeria Sardi (2005) destaca el poder de la narración y de la invención como un modo en el que los alumnos 


















estudiantes  en productores  culturales, que  les  permite  apropiarse de diversos  saberes  en una  tarea que 
siempre es “reescritura” de la cultura. Efectivamente, los chicos, al escribir el diario de Grete, se apropiaron 
de una escritura  íntima, de sus modos particulares, y  la conjugaron con  la situación  fantástica a  la que  los 
convocaban  conjuntamente  novela  y  consigna.  Además  se  comprometieron  afectivamente  con  los 





sujetos  involucrados en  la lectura de  las narraciones. Por lo general el componente afectivo parecería estar 
más asociado a la infancia, como si éste fuera el único terreno en el que fuera legítimo preguntarse por los 
sentimientos de los personajes, por la fuerza emotiva de los relatos y por el efecto que esto podría causar en 
los  lectores.  Sin  embargo  es  evidente  que  los  jóvenes  continúan  relacionándose  así  con  los  textos, 
identificándose con los personajes, defendiendo a unos por sobre los otros, etc. ¿Cómo recolocar este modo 
de abordaje en el trabajo con la literatura para que se vuelva todavía más productivo? En la experiencia de 
clase  que  aquí  se  comenta  se  intentó  relacionar  esta  fuerza  afectiva  del  relato  con  la  organización  del 
mismo: a medida que  crecía  la  soledad del personaje  crecía  la  indiferencia de  la  familia,  lo que  a  su  vez 






pudiera moverse  como  quisiera  y  estuviera  cómodo  a  pesar  de  todo  lo  que  le  estaba  pasando.  Por  un 
momento traté de hacerlo sola para evitar que mi madre se pusiera mal al ver en lo que se había convertido 
mi hermano Gregorio.   Sacamos  todo  de  la  habitación,  hasta  que  sin  esperarlo mi  hermano Gregorio  se 











estaba pasando, a mi me  cuesta mucho entrar  a  su  cuarto para  acomodarle  las  cosas, darle de  comer o 



















como  vimos  en  la  escritura  del  diario  íntimo  de Grete,    tomar  la  voz  de  algún  personaje  en  particular, 
extrañar su posición de enunciación habitual y pensar cómo sería ver el mundo desde otra perspectiva.  
 
En  relación  con  la  vinculación  entre  la  lectura de  un  texto  literario  y  la  consigna de  invención  se puede 
pensar que de este modo se enseña a “leer literariamente” a partir de la escritura que realizan los alumnos. 
Cristina  Blake  (Blake,  2007:  2)  analiza  la  productividad  de  este  tipo  de  lecturas  en  su  trabajo  “Leer 
literariamente literatura en la escuela”, donde ese “leer literariamente” se relaciona con la articulación entre 
la  literatura  y  los  conceptos  de  teoría  literaria.  Las  consignas  de  invención  requieren  implícitamente  el 
conocimiento  de  algunas  cuestiones  teóricas  –conocimientos  sobre  las  convenciones  genéricas,  sobre  la 














los mecanismos  literarios puestos en  juego. Así como es difícil  instalar  las consignas de  invención  literaria 
también cuesta que  los estudiantes se piensen a sí mismos como verdaderos escritores y que se animen a 
leer  sus  producciones  frente  a  sus  compañeros.  Al  principio  me  resultaba  muy  difícil  que  los  chicos  se 
escucharan y que se animaran a comentar sobre el texto del compañero. Una situación que se da de manera 
casi natural en el ámbito del taller, al que los participantes asisten voluntariamente y conociendo “las reglas 











El espacio de  la puesta en común escenifica entonces  la multiplicidad de posibilidades y de  imaginarios de 
mundo. Además es otra de  las formas de romper con  la  idea de que el único receptor de  la escritura en  la 
escuela es el profesor. Al  reconstruir unas condiciones de  recepción menos artificiales  los sujetos pueden 
dejar de pensarse como “alumnos que completan  las actividades” para comenzar a pensarse como sujetos 





terminaría convirtiéndolo en autómata‐. Por el contrario,  la apuesta por  la narración y por  la ficción como 
forma fundamental para acceder al conocimiento recoloca explícitamente la importancia de lo político en la 


















[1]Realicé mis prácticas docentes en  la Escuela Media Nro. 26 de  la ciudad de La Plata en el marco de  la 
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